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Primarstufenspezifi sche Didaktik
Miriam Leuchter 
Zusammenfassung  Didaktik ermöglicht die Begründung und Refl exion einer stufen- und lern-
situationsspezifi schen Auswahl von Inhalten, Methoden und Medien, mit denen die Lern- und 
Entwicklungsprozesse von Schülerinnen und Schülern angeregt, unterstützt und gesteuert wer-
den können. Da das Lernen von Kindern der Primarstufe in hohem Mass von Alltagserfahrungen 
und eigenen Interpretationen beeinfl usst wird, soll in diesem Beitrag untersucht werden, wie sich 
davon ausgehend domänenübergreifend Perspektiven auf die Didaktik der Primarstufe fi nden 
lassen und wie diese auf die Domänenspezifi tät der Fächer bezogen werden können.
Schlagwörter  Didaktik – Primarstufe – Lern- und Entwicklungsprozesse – inhalts- und pro-
zessbezogene Kompetenzanforderungen
Grade-specifi c pedagogy in primary school
Abstract  Grade-specifi c pedagogy enables the justifi cation and refl ection of an appropriate 
selection of contents, methods, and media. These guide the design of learning situations that are 
aimed at stimulating and supporting the students’ learning processes. Primary-school children’s 
learning is infl uenced to a large extent by developmental constraints and naive conceptions. Re-
garding these limitations as basic conditions for learning provides a starting point for discussing 
domain-general perspectives on pedagogy in primary school and for relating them to the domain 
specifi city of the subjects in primary school.
Keywords  grade-specifi c pedagogy – primary school – processes of learning and develop-
ment  – content knowledge – process knowledge
Didaktik ist Entwicklungs- und Refl exionsinstrument zugleich und fokussiert unter 
anderem Lehrstoff- und Aufgabenkultur, Lernhilfe- und Unterstützungskultur sowie 
Lernprozess- und Interaktionskultur (Reusser, 2008). Didaktische Theorien sollten den 
Lehrpersonen Perspektiven für ihre Unterrichtsplanung, ihr Unterrichtshandeln sowie 
ihre Unterrichtsrefl exion unter Einbezug der gesellschaftlich gesetzten Zieldimen-
sionen und Kompetenzanforderungen bieten. Dies erfolgt mit dem Ziel, Schülerinnen 
und Schüler dabei zu unterstützen, einen verständnisorientierten Bezug zum Gegen-
stand aufzubauen und eigene Lernprozesse zu realisieren. Damit dies gelingen kann, 
sollten individuelle Vorstellungen zum Lerngegenstand und Lernprozesse von Schüle-
rinnen und Schülern berücksichtigt werden (Leuchter, 2017). Vor diesem Hintergrund 
stellt sich zunächst die Frage nach normativ gesetzten Zieldimensionen von Unterricht 
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und Kompetenzanforderungen der Primarstufe1, um davon ausgehend das Lernen von 
Schülerinnen und Schülern der Primarstufe zu beleuchten und Schlussfolgerungen für 
eine Primarstufendidaktik sowie für die Lehramtsausbildung zu ziehen.  
1 Zieldimensionen von Unterricht in der Primarstufe
Bildungsangebote in der Primarstufe sollten es Schülerinnen und Schülern ermög-
lichen, anhand von Lernerfahrungen in der Zone ihrer nächsten Entwicklung ihre 
Selbst-, Sach- und Sozialkompetenzen zu erweitern, zu fl exibilisieren und zu vertiefen 
(vgl. für einen Überblick Einsiedler, Götz, Hartinger, Heinzel, Kahlert & Sandfuchs, 
2011). Um diesen Anspruch gegenstandsspezifi sch auszudifferenzieren, wurden in den 
letzten Jahren zu erreichende Grundkompetenzen für die Primarstufe formuliert: einer-
seits als nationale Bildungsstandards in der Schweiz für Schulsprache, Fremdsprachen, 
Mathematik und Naturwissenschaften (EDK, 2018) und in Deutschland für Deutsch 
und Mathematik (Kultusministerkonferenz, 2005a, 2005b), andererseits als Perspektiv-
rahmen für das Fach «Sachunterricht»/«Natur-Mensch-Gesellschaft» (im Folgenden 
«NMG»; Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts, 2013). Diese Grundkompe-
tenzen werden durch Lehr-/Bildungspläne verbindlich gemacht und im Hinblick auf 
eine Förderung sowohl prozess- als auch inhaltsbezogener Kompetenzen im Unterricht 
konkretisiert.
Nebst fachlichen Inhalten werden insbesondere eigenständige Erkenntnisprozesse und 
Handlungsweisen fokussiert, z.B. im naturwissenschaftlichen Sachunterricht/in NMG 
unter anderem Beobachten, Fragenstellen, Vermuten, Modellieren und Argumentieren 
(Labudde & Möller, 2012) oder in Mathematik Problemlösen, Kommunizieren, Argu-
mentieren, Modellieren und Darstellen (vgl. Roppelt & Reiss, 2012). Da die Schüle-
rinnen und Schüler in der Primarstufe erstmals mit dem Erlernen der Bildungssprache 
konfrontiert werden, wird bezüglich des fachlichen Kompetenzaufbaus dem Erwerb 
der Bildungssprache als Medium des fachlichen Lernens eine besondere Bedeutung 
eingeräumt (Schmölzer-Eibinger, 2013). Das Konstrukt der Bildungssprache verdeut-
licht unter anderem die Versprachlichung kognitiver Operationen und Funktionen wie 
z.B. Argumentieren und stellt so einen engen Bezug zwischen sprachlichem Ausdruck, 
refl ektiertem Alltagserleben und fachlichem Lernen her (Vollmer & Thürmann, 2013). 
Wirksamem Unterricht liegen anspruchsvolle, an die Zielgruppe angepasste Aufgaben 
zugrunde, in denen sich die Ansprüche der Bildungsstandards spiegeln und die das Er-
reichen von Grundkompetenzen unterstützen (Stern & Hardy, 2005). Die während des 
Unterrichts realisierten Prozesse sind entscheidend für die Wirksamkeit von Bildungs-
angeboten. In der Unterrichtsforschung haben sich diesbezüglich Klarheit und Struk-
turiertheit des Unterrichtsablaufs und der Inhalte, kognitive Aktivierung, Orientierung 
1 Der Begriff «Primarstufe» bezieht sich im vorliegenden Beitrag auf die Stufe für vier- bis elfjährige 
Lernende.
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am Kind bzw. an den Schülerinnen und Schülern sowie unterstützende Lernbegleitung 
als bedeutsam für Lernerfolg, Interesse und Motivation von Schülerinnen und Schü-
lern erwiesen (Lipowsky, 2007). Um hohe Unterrichtsqualität zu erreichen, muss das 
Lernen der Schülerinnen und Schüler in den Vordergrund gestellt werden und kind-
liche Bedingungen von Lernprozessen müssen den Ausgangspunkt didaktischer Über-
legungen bilden (Einsiedler et al., 2011). 
2 Domänenübergreifend vom Lernen der Schülerinnen und Schüler 
ausgehen
Lernen fi ndet auf der Grundlage von bereits erworbenen Erkenntnissen statt, die bei 
Schülerinnen und Schülern der Primarstufe weitgehend aus Alltagserfahrungen und 
eigenen Interpretationen von Phänomenen bestehen (Carey, 1985). Lernen wird dem-
gemäss als Umstrukturierungsprozess verstanden, in dem individuelle Vorstellungen 
wissenschaftlichen Konzepten angenähert werden. Demnach bezieht qualitativ hoch-
stehender Unterricht die Erfahrungen und das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler 
ein, jedoch ist dieses insbesondere in der Primarstufe wohl kaum fachbezogenen oder 
akademischen Themen direkt zuzuordnen. Aus diesen Überlegungen heraus werden im 
Folgenden einige allgemeine Entwicklungsanforderungen beschrieben, die einerseits 
für Aufmerksamkeitsprozesse von Schülerinnen und Schülern in der Primarsufe und 
andererseits für den Erwerb übegeordneter, prozessbezogener Kompetenzen von Be-
deutung sind. Diese Entwicklungsanforderungen wirken sich umso akzentuierter aus, 
je jünger die Kinder sind, und manifestieren sich bei jedem Kind unterschiedlich.
2.1 Grundlegende Bedingung für das Lernen: Die sich entwickelnde Ar-
beitsgedächtniskapazität
Deutliche Beschränkungen der Arbeitsgedächtniskapazität, die sich allerdings bis zum 
Ende der Primarstufe ausgleichen, beeinfl ussen das für das Lernen so wichtige Verar-
beiten und Behalten von Informationen. Die Gedächtnisspanne für Zahlen, Buchsta-
ben und Wörter wächst insbesondere zwischen dem vierten und dem elften Lebens-
jahr (Dempster, 1981). Dennoch gilt: Je mehr Erfahrungen gemacht wurden und je 
mehr Wissen vorhanden ist, desto besser können neue Informationen aufgenommen 
und desto mehr Wissenskomponenten können schon von Schulanfängerinnen und 
Schulanfängern kurzzeitig behalten werden (vgl. Hasselhorn & Grube, 2006). Das Ar-
beitsgedächtnis steuert zudem zielgerichtetes und planvolles Handeln, was dazu führt, 
dass mit dem Alter zunehmend irrelevante Informationen ausgeblendet werden können 
und die Aufmerksamkeit auf relevante Informationen gelenkt werden kann (Garon, 
Bryson & Smith, 2008). 
Aus dem Verständnis für die Entwicklungsdefi zite des Arbeitsgedächtnisses lassen 
sich keine direkten didaktischen Schlussfolgerungen ziehen. Sie zeigen jedoch auf, 
dass didaktische Überlegungen für die Primarstufe diese spezifi schen Bedingungen 
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domänenunabhängig berücksichtigen müssen, um eine Basis für Unterrichtsplanung, 
-durchführung und -refl exion zu legen. Beispielsweise kann a) der Aufbau einer gros-
sen Wissensbasis angestrebt werden, um Limitationen des Arbeitsgedächtnisses auszu-
gleichen. Dabei muss berücksichtigt werden, dass exemplarisches Lernen, bei dem z.B. 
Strategien verglichen werden können, wirksamer ist als additives Lernen (vgl. Heinze, 
Arend, Gruessing & Lipowsky, 2018; Ziegler & Stern, 2014). Eine andere Möglichkeit 
besteht darin, b) die Menge der sprachlichen Informationen an die Selbststeuerungs-
fähigkeiten und die Verarbeitungskapazität der Schülerinnen und Schüler anzupassen. 
Forschungsergebnisse zeigen, dass die sprachliche Anregungsqualität der Lehrperson 
auch beim Experimentieren in Gruppen für das Lernen eine grosse Rolle spielt (Hardy, 
Jonen, Möller & Stern, 2006; Leuchter & Naber, 2019).  
2.2 Bedingungen des Aufbaus prozessbezogener Kompetenzen
Der Aufbau prozessbezogener Kompetenzen bezieht sich auf Induktion und Deduktion 
als zwei grundlegende Denkprozesse (Dewey, 1910). Mit deren Hilfe werden einerseits 
Beobachtungen von Sachverhalten und andererseits konzeptuelle Vermutungen und 
Theorien darüber miteinander verbunden. Diese Denkprozesse spielen für domänen-
übergreifende, prozessbezogene Kompetenzen, z.B. Wahrnehmen, Ordnen, Kategori-
sieren und Beurteilen von Untersuchungsergebnissen, bei Schülerinnen und Schülern 
eine wichtige Rolle und sind in der Primarstufe in Entwicklung begriffen.
Eine Vielzahl von Studien untersuchte die Bedingungen, welche das induktive und de-
duktive Schlussfolgern erschweren oder erleichtern (für einen Überblick vgl. Goswa-
mi, 2006). Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Vorwissen für das Schlussfolgern 
ein wichtiger Faktor ist. Schon zweijährige Kinder sind in begrenztem Ausmass zu in-
duktiven Schlussfolgerungen fähig: Werden sie z.B. darauf aufmerksam gemacht, dass 
das Rotkehlchen als prototypischer Vogel in einem Nest wohnt, schreiben sie typischen 
Vertretern der Kategorie «Vogel» häufi ger zu, ebenfalls in einem Nest zu wohnen, als 
untypischen (wie z.B. dem Vogel Strauss, Gelman & Coley, 1990). Bereits Vierjährige 
sind zu deduktiven Schlüssen in der Lage, wenn ihnen eine Fantasieaufgabe gestellt 
wird, für die kein Vorwissen benötigt wird (Hawkins, Pea, Glick & Scribner, 1984). 
Deduktives und induktives Schlussfolgern sind darüber hinaus eine Voraussetzung für 
die Kategorienbildung, die im Kleinkindalter z.B. die Unterscheidung von Katzen und 
Hunden erlaubt (Quinn & Eimas, 1996). Kinder im Kindergartenalter können unter 
Umständen von der Kategorisierung nach einem ähnlichen Erscheinungsbild absehen, 
dennoch wird das ähnliche Erscheinungsbild oft übergeneralisiert und erschwert eine 
taxonomische Kategorisierung (Gentner & Namy, 1999). 
Die Fähigkeit, Kovarianzen zu interpretieren und daraus Schlussfolgerungen bezüglich 
der theoretischen Annahme zu ziehen, verbessert sich linear mit dem Alter, wie Studien 
mit Kindern zwischen vier und dreizehn Jahren zeigten (Piekny & Maehler, 2013). Bei 
jüngeren Kindern müssen die Kovarianzmuster perfekt sein, z.B. müssen die Farbe 
von Kaugummis und der Zustand der Zähne auf immer gleiche Weise zusammenhän-
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gen (Koerber, Sodian, Thoermer & Nett, 2005). Sie können nicht schlussfolgern, dass 
ein Gegenbeispiel zur Falsifi kation einer Annahme genügt. Dies könnte damit zusam-
menhängen, dass das Verständnis für den Unterschied zwischen Theorie und Evidenz 
bei Vier- bis Sechsjährigen nicht ausgereift ist und sie als Belege eher (subjektive) 
Theorie als Evidenz einbeziehen (Kuhn & Pearsall, 2000). Dafür spricht auch, dass 
das Vorwissen bis in das Erwachsenenalter hinein beeinfl ussen kann, was beobachtet 
wird (Zimmermann, 2007). Sprachliche Angebote wie z.B. das Fragenstellen oder das 
Benennen von Kategorien unterstützen das Aktivieren von Vorwissen und damit das in-
duktive und deduktive Schliessen schon bei Kindern im Vorschulalter (Gentner, 2003; 
Saalbach & Schalk, 2011).
Die hier vorgestellten Studien geben einen kleinen Einblick, der aufzeigt, welche Be-
dingungen des Aufbaus in erster Linie prozessbezogener Kompetenzen identifi ziert 
werden konnten. Es können daraus jedoch keine direkten Schlüsse gezogen werden 
hinsichtlich der Frage, wie diese Bedingungen mit dem Aufbau der angezielten Kom-
petenzen zusammenhängen und wie sie im Unterricht adressiert werden sollten. Den-
noch bilden entwicklungspsychologische Befunde eine wichtige Ausgangslage für 
didaktische Überlegungen in einem übergeordneten Sinn, insbesondere bezüglich pro-
zessbezogener Kompetenzen. Deren Aufbau erlaubt gewissermassen ein wiederholtes 
Durcharbeiten und Erweitern von grundlegenden, sich in Entwicklung befi ndenden 
kognitiven Prozessen.
3 In welchem Umfang ist Lernen auch in der Primarstufe als inhalts-
spezifi sch zu verstehen?
Nun stellt sich die Frage, ob der prozessbezogene Kompetenzaufbau unabhängig von 
fachlichen Inhalten zu verstehen ist, was der Vorstellung entsprechen würde, dass das 
kindliche Erleben und Wissen nicht inhaltsspezifi sch und schon gar nicht fachspezifi sch 
organisiert ist. Bezogen auf die angestrebte Ausdifferenzierung und Umstrukturierung 
der naiven Vorstellungen muss eine Erweiterung von Kompetenzen jedoch domänen-
spezifi sch verstanden werden, besteht doch der Anspruch, anschlussfähiges (Vor-)
Wissen aufzubauen (Stern & Möller, 2004). «Learning progressions» (Wiser, Smith & 
Doubler, 2012) werden international als Grundlage für eine Unterrichtssequenzierung 
innerhalb von fachlichen Inhalten und Bildungsstufen, aber auch über die Bildungsket-
te hinweg postuliert, die es ermöglichen soll, dem Aufbau anschlussfähigen Wissens 
den Weg zu ebnen. Darüber hinaus können die prozessbezogenen Kompetenzen nur be-
zogen auf die jeweiligen Inhalte durchdrungen werden, ist doch Schlussfolgern immer 
Schlussfolgern von etwas, Kategorisieren immer Kategorisieren von etwas. 
Dies gilt ebenfalls aus der Perspektive der sprachlichen Verwendung inhaltlicher Be-
griffe, ist doch Wortschatzerwerb eng mit dem Erwerb von Inhaltswissen verbunden 
(Brown & Ryoo, 2008), und das Sprachverständnis trägt zur Fähigkeit bei, angemes-
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sene Konzepte aufzubauen (Hardy, Sauer & Saalbach, im Druck). Überdies hat die 
Verwendung fachlicher Begriffe durch die Lehrperson schon in der frühen Primarstufe 
einen Einfl uss auf den inhaltlichen Lernzuwachs (Klibanoff, Levine, Huttenlocher, Va-
silyeva & Hedges, 2006; Leuchter & Saalbach, 2014). Somit bedingt auch der Aufbau 
der Bildungssprache einen domänenspezifi schen Bezug, der keinesfalls beliebig fach-
übergreifend ausgestaltet werden kann. So können im Bereich der prozessbezogenen 
Kompetenzen Begriffe wie z.B. «beobachten», «vergleichen» oder «vermuten» in den 
verschiedenen Domänen lexikalisch übereinstimmen, ihre Verwendungen unterschei-
den sich jedoch je nach Fach und sogar innerhalb eines Fachs (Gee, 2005). 
Eine Vernachlässigung der fachlichen Perspektive wäre demnach auch im Rahmen 
einer Primarstufendidaktik nicht wünschenswert und aufgrund der Kompetenzanfor-
derungen und Lehr-/Bildungspläne nicht möglich. Als vorteilhaft für die Lernprozess-
orientierung von Unterricht könnte sich jedoch erweisen, Gemeinsamkeiten zwischen 
unterschiedlichen Fächern hervorzuheben und exemplarische Aspekte der Fachinhalte 
zu verstärken.
4 Fazit für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Um den Kompetenzaufbau in qualitativ hochstehendem Primarstufenunterricht zu 
fördern, benötigen Lehrpersonen Wissen sowohl über Lernbedingungen von Schüle-
rinnen und Schülern als auch über fachspezifi sche Ausprägungen von aufzubauenden 
fac hübergreifenden Kompetenzen. Um Inhalte auszuwählen, die an die Vorerfahrungen 
der Kinder anknüpfen, und um diese im Unterricht einzusetzen, müssen Lehrpersonen 
der Primarstufe die Inhalte sachlogisch und in ihrer lebensweltlichen Bedeutung so 
weit verstanden haben, dass sie entsprechendes Unterrichtsmaterial auswählen und 
adaptiv einsetzen können. Um ihr Handeln am Aufbau sowohl prozessbezogener als 
auch inhaltsbezogener Kompetenzen auszurichten, benötigen Lehrpersonen Einblicke 
in aktuelle entwicklungs-, lehr- und lernpsychologische sowie (fach)didaktische, päda-
gogische und kindheitsbezogene Forschung. Das anspruchsvolle Ziel der Lehramtsaus-
bildung sind handlungs- und refl exionsfähige Primarstufenlehrpersonen, die die unter-
schiedlichen Aspekte für die Gestaltung und die Deutung von Lehr-Lern-Situationen 
aufeinander beziehen können.
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